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Pour notre travail nous nous sommes intéressées à la thématique du vocabulaire. Nous avons 
constaté que le vocabulaire joue un rôle important dans la scolarité des élèves autant dans le 
développement des compétences orales qu’écrites. Le vocabulaire est un apprentissage 
transversal, car il concerne toutes les disciplines. Nous en avons besoin pour étudier le 
français, mais aussi les matières telles que l’histoire, les sciences de la nature, ou encore la 
géographie et les mathématiques. Plus un enfant connaît de mots, plus il sera à l’aise pour 
s’exprimer, pour comprendre et pour apprendre. Léon (2008) affirme qu’ « augmenter son 
capital de mots, c’est accéder à une lecture plus fine de la réalité. C’est aussi se mettre en 
position de mieux s’adapter à un interlocuteur ou à une situation, donc de mieux 
communiquer » (p.123).  
 
Notre expérience durant ces trois années de formation nous a prouvé l’importance de 
travailler le vocabulaire en classe.  Les élèves entrent à l’école avec des bagages différents. 
Les exigences sociales et scolaires varient d’une famille à l’autre. Afin de réduire les 
inégalités entre les élèves, l’enseignante1 a un rôle important à jouer dans l’enseignement du 
vocabulaire à l’école. De plus, dans notre pratique nous avons constaté que parfois de simples 
phrases n’étaient pas comprises par les élèves et que cela était dû à la non-connaissance d’un 
mot de vocabulaire a priori basique. Un seul mot peut donc empêcher la compréhension 
d’une phrase. Nous nous sommes alors questionnées sur l’efficacité de l’enseignement du 
vocabulaire dans le début de la scolarité. Léon (2008) s’est interrogée sur l’origine de la 
tendance à mettre de côté le vocabulaire et elle nous apprend que « la pratique quotidienne de 
la classe a longtemps réservé à la grammaire la part du lion, reléguant le vocabulaire à un rôle 
secondaire. » (p.122). Elle explique qu’il y a plusieurs raisons à cet état de fait : « forte 
tradition française de logique et de rhétorique, conviction bien ancrée que seule la grammaire 
apprend à raisonner, difficulté à envisager un enseignement structuré et programmé du 
vocabulaire […] » (p.122). Elle conclut en affirmant qu’ « un renversement de tendance est 
nécessaire » (p.123). 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Le genre féminin a été retenu, car sur le terrain une majorité d’enseignants dans les degrés 1-4 sont des femmes. 
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En suivant le cours de français du BP43FRA, nous avons pris connaissance du manque de 
manuels concernant le vocabulaire au cycle 1. Ce champ n’étant que peu exploré, nous nous 
sommes intéressées à l’enseignement de ce domaine. L’ouvrage de Léon (Enseigner la 
grammaire et le vocabulaire à l’école) recueille des idées d’activités en vocabulaire, mais 
aucune ne concerne le cycle 1. De plus, dans notre pratique, nous avons observé que les 
activités de vocabulaire non inscrites dans un projet de classe ne faisaient souvent pas sens 
chez les élèves. En tant que futures enseignantes, nous nous sommes donc interrogées sur 
comment enseigner le vocabulaire. Nous avons pris conscience que nous allions devoir 
adapter nous-mêmes des activités pour que nos élèves puissent progresser dans ce domaine. 
C’est ainsi que l’idée d’introduire un dispositif d’ateliers autour d’un thème déterminé nous 
est venue. 
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2. Cadre théorique  
 
Pour travailler le vocabulaire avec des enfants, il est nécessaire de connaître la structure 
globale de l’acquisition du langage et du lexique, le fonctionnement de la mémoire, le 
processus de régulation ainsi que les concepts d’apprentissage et de fonctions exécutives. 
 
2.1 L’acquisition du langage 
Daviault (2011) affirme : 
Le langage est une faculté qui permet à l’humain de concevoir et d’acquérir des 
systèmes de communication élaborés appelés “langues”, lesquelles sont caractérisées 
notamment par leur créativité et leur dimension abstraite. Une des principales 
particularités du langage réside dans son caractère universel. Tous les individus, où 
qu’ils soient dans le monde, disposent des mêmes dispositifs  cognitifs, particulièrement 
bien adaptés, leur permettant d’acquérir le langage. Sauf dans les cas de déficience 
grave, tous les humains sont dotés de la faculté de langage (p.13). 
 
D’après Daviault, l’acquisition du langage est un des plus grands apprentissages de l’enfant. 
L’enfant apprend naturellement et sans effort sa langue maternelle. De la naissance à l’âge de 
six ans, le vocabulaire moyen d’un enfant évolue de 0 à 14’000 mots. Ceci est un réel exploit, 
car l’acquisition du langage est très complexe. 
 
Dans toutes les langues, nous retrouvons six composantes du langage : la phonétique, la 
phonologie, le lexique, la sémantique, la morphologie et la syntaxe. Daviault (2011) précise 
qu’ « il importe de retenir que, au cours du processus d’acquisition du langage, l’enfant 
acquiert simultanément des éléments de deux ou de plusieurs composantes » (p.15). Cela 
signifie que l’enfant n’acquiert qu’une partie des mots de sa langue tout en explorant déjà en 
même temps la syntaxe. 
 
Avant de définir les termes de vocabulaire et de lexique et d’aller plus loin dans la structure et 
le fonctionnement de ces éléments, nous allons mettre en avant deux grandes approches de 
l’acquisition du langage : l’approche analytique et l’approche holistique. 
L’approche analytique est une approche d’acquisition du langage qui procède par une analyse 
s’appuyant sur la précision des divers éléments. Daviault (2011) affirme que « lorsque 
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l’enfant entend un mot pour la première fois, ce mot fait le plus souvent partie d’un énoncé. 
L’enfant peut choisir de segmenter cet énoncé en ses différents éléments afin d’y repérer le 
mot nouveau » (p.86). L’enfant fait alors appel aux indices phonologiques pour segmenter les 
éléments de langage en mots. 
L’approche holistique est quant à elle une approche globalisante de l’acquisition du langage 
qui consiste à mémoriser de grands “morceaux” de langage non analysés. Daviault relève que 
« certains enfants apprennent des bouts d’énoncés comme s’ils constituaient un tout » (p.86). 
Dans ce cas, ils considèrent alors comme mots les fragments de langage non analysés. 
Lorsque les enfants disent : “veux ça” ou “mange pas”, ils considèrent ces fragments comme 
des mots, de manière globale. 
 
2.2 Le lexique 
Afin de faciliter la compréhension des prochains paragraphes, il est nécessaire de définir les 
termes de lexique et de vocabulaire, qui sont liés, mais pas identiques. Comme évoqué 
précédemment, le lexique est l’une des composantes de l’acquisition du langage. Germain et 
Picoche (2013) définissent le lexique comme « l’ensemble des mots de la langue française » 
(p.15) et le vocabulaire comme « des sous-ensembles du lexique, notamment aux mots dont 
une personne a besoin de disposer pour s’exprimer dans des circonstances où la vie l’a 
placée” (p.15). Daviault (2011) donne une explication de la composante lexicale en affirmant 
qu’« elle comprend la liste des mots ainsi qu’un réseau organisé de liens sémantiques, 
syntaxiques, morphologiques et phonologiques les liant entre eux » (p.20). Ces liens 
interagissent de diverses manières rendant disponibles dans la mémoire du locuteur les mots 
connus mais également toute l’information s’y rapportant. Daviault nomme cette structure 
« le lexique mental » (p.21). 
 
Daviault (2011) affirme que « le lexique mental, c’est à dire l’ensemble des mots connus par 
un locuteur, est beaucoup plus complexe qu’une liste de mots » (p.21). Le lexique mental 
contient une grande variété de renseignements sur ces mots, qui sont organisés de manière 
très structurée. Grâce à cet ensemble d’informations, le locuteur peut faire des liens avec 
d’autres mots en utilisant sa mémoire. Cette auteure précise que pour tous les mots qu’un 
individu a dans son lexique mental, il a en mémoire : sa prononciation, sa catégorie 
grammaticale, sa structure morphologique, sa signification et des connaissances de nature 
syntaxique qui renvoient à la fonction des mots. Sans oublier tous les liens entre les mots. 
Pour un individu, le lexique est constitué de l’ensemble des mots connus à un moment donné 
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de son développement langagier. Le lexique est donc en constante évolution tout au long de 
notre vie. Dans le développement langagier, deux types de vocabulaire cohabitent : le 
vocabulaire passif et le vocabulaire actif. Le premier étant l’ensemble des mots compris et le 
deuxième l’ensemble des mots produits par une personne. Un locuteur maîtrise généralement 
mieux le vocabulaire passif, car il connaît souvent beaucoup plus de mots que ceux qu’il 
utilise dans ses discours. 
 
Comme exprimé ci-dessus, le lexique est lié aux mots et par conséquent aux sens de ceux-ci. 
Il est important de prendre en compte le fait qu’un mot ne suffit parfois pas à désigner un 
objet où un groupe de personnes. Par exemple, lorsque nous proposons le mot “voiture”, nous 
comprenons de quoi il s’agit. Dans ce cas, un seul mot suffit pour comprendre la signification 
de ce terme. En revanche si nous proposons “tous les enfants de cette école” pour désigner un 
groupe de personnes, un seul mot ne suffit pas à cette compréhension. Nous avons alors 
besoin de plusieurs mots et parfois même d’une phrase complète pour exprimer clairement 
notre pensée. 
 
Daviault (2011) affirme qu’ « apprendre un seul nouveau mot est loin d’être une tâche facile. 
Même lorsque le mot est explicitement enseigné à l’enfant, concrétiser cet apprentissage est 
complexe » (p.85). D’après plusieurs auteurs (Carey, 1978, ; Houston-Price, Plunkett & 
Harris, 2005), l’enfant semble particulièrement adapté à cette tâche, car il lui suffit d’entendre 
un mot une à trois fois pour se faire une idée de sa signification et le mémoriser. Les enfants 
ont besoin d’entendre le nouveau mot plusieurs fois et dans divers contextes pour pouvoir le 
connaître et savoir quand ils peuvent le réutiliser. A l’école, le rôle de l’enseignante est de 
varier les contextes et les activités pour favoriser un meilleur apprentissage. De plus, au début 
de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, le vocabulaire des enfants s’enrichit 
rapidement. Ces deux apprentissages contribuent en partie au fait que les enfants apprennent 
rapidement de nouveaux mots. Cependant, la lecture et l’écriture ne suffisent pas à 
l’enrichissement du lexique des enfants. Il est nécessaire que parallèlement à ces 
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Les stratégies d’acquisition de nouveaux mots 
Selon Daviault (2011), il existe quatre grandes stratégies qui permettent à l’enfant d’acquérir 
de nouveaux mots : l’enseignement explicite, le recours aux dictionnaires, l’abstraction 
contextuelle et la connaissance des processus morphologiques.  
 
L’enseignement explicite se réfère à l’enseignement de définitions précises à l’enfant, soit en 
lui donnant une explication orale, soit en lui montrant un objet et en lui donnant son nom. Cet 
enseignement se fait par une personne qui a plus de connaissances que l’enfant qui est en train 
d’apprendre. Cela peut être un enseignant, un parent ou un enfant plus âgé ou ayant d’autres 
connaissances. Montrer une pomme à un enfant en lui disant “cela est une pomme” fait partie 
de l’enseignement explicite. 
L’utilisation du dictionnaire est une autre source d’enseignement explicite proposée par 
Daviault (2011). Cette deuxième stratégie, bien qu’elle doive être encouragée dès le plus 
jeune âge, doit toujours être supervisée par l’enseignante, car les élèves ne comprennent pas 
toujours les différents sens que propose le dictionnaire. La recherche de Miller et Gildea 
(1987) est une preuve que l’accompagnement des élèves est nécessaire. Ils ont demandé à des 
enfants de 10 à 12 ans de rechercher des mots comme “stimuler, usurper et éroder” et de 
produire une phrase avec. Cet exercice a conduit à des confusions entre le sens littéral et le 
sens commun de ces mots. Daviault affirme en conclusion que « l’enseignant doit donc guider 
l’utilisation du dictionnaire, même en 5ème ou 6ème année » (p.95). 
L’abstraction contextuelle quant à elle, concerne l’utilisation d’indices dans une phrase afin 
de saisir le sens d’un nouveau mot. Cette abstraction peut se faire à l’oral comme à l’écrit. En 
effet, quand un enfant ou un adulte rencontre un nouveau mot, il peut avoir recours au 
contexte qui l’entoure et à la phrase dans laquelle il est inclus pour le comprendre. Le 
contexte englobe tous les indices et informations pertinentes qui entoure le nouveau mot. Par 
exemple, lorsqu’on dit “elle a pris la souris pour pouvoir naviguer sur Internet”, on 
comprendra que la souris n’est pas l’animal en lui-même mais l’objet appelé “souris” qui 
désigne un outil informatique. De même, lorsque l’on annonce « l’escargot a une belle 
coquille sur son dos. Cet animal aime la pluie. » L’enfant va comprendre de quel animal il 
s’agit s’il connaît le mot coquille. Inversément, s’il ne connaît pas le mot coquille mais qu’il 
connaît le mot escargot, il va comprendre de quoi on parle. L’abstraction contextuelle est une 
tâche complexe. Un jeune enfant d’âge préscolaire utilisera le contexte pour s’aider, mais le 
plus souvent il s’agira de mots servant à nommer des objets présents dans son environnement. 
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Plus tard vers cinq, six ans, les mots à acquérir deviennent plus complexes et plus abstraits, 
comme le souligne Daviault, et par conséquent la tâche d’abstraction le devient également. 
Selon Daviault (2011), « la recherche démontre que la connaissance de la morphologie 
dérivationnelle joue aussi un rôle dans l’acquisition du vocabulaire » (p.123).  Lorsqu’un 
enfant rencontre un mot nouveau, il recourt à la signification de chacun de ses morphèmes 
afin d’en dégager la signification. Cependant, ce recours à la morphologie serait utilisé 
lorsque l’enfant rencontre des mots compliqués. La recherche de Beltram, Laine et Virkkala 
(2000) a montré que lorsqu’un mot est très fréquent, l’enfant a spontanément accès à sa 
signification, sans devoir recourir à l’analyse de sa structure morphologique. Cette stratégie 
permettrait à l’enfant d’acquérir rapidement de nouveaux termes. Daviault affirme à ce sujet 
que « plusieurs auteurs considèrent en effet que cette connaissance constitue un outil puissant 
permettant à l’enfant d’acquérir rapidement de nouveaux mots » (p.123). 
 
2.3 La mémoire 
Lorsqu’on s’intéresse au langage, une dimension importante est à prendre en compte : celle de 
la mémoire. Il  existe plusieurs types de mémoire : la mémoire à court terme, la mémoire de 
travail, la mémoire à long terme et la mémoire sémantique. Toutes ces mémoires sont 
complémentaires et jouent un rôle dans l’apprentissage. Il est donc important de les distinguer 
et d’analyser les liens qu’elles entretiennent. De plus, lié à la mémoire, l’apprentissage multi-
épisodique est une approche à ne pas négliger dans l’apprentissage du vocabulaire. 
 
La mémoire à court terme 
La mémoire à court terme se caractérise par une capacité limitée et le fait que nous oublions 
très rapidement ce que nous avons mémorisé. En moyenne, le nombre d’éléments que nous 
pouvons retenir est de six ou sept (Lieury, 2011). Cependant, nous les oublions le plus 
souvent après quelques secondes. C’est le cas par exemple lorsque nous retenons un numéro 
de téléphone. En le répétant en boucle dans notre tête ou oralement nous arrivons à le retenir 
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La mémoire de travail 
La mémoire de travail est en lien avec la mémoire à court terme. Elle traite les informations, 
mais celles-ci sont en nombre limité contrairement à la mémoire à long terme où il n y a pas 
de limite de stockage. Cependant, selon les exigences de la tâche et le but de cette dernière, il 
est possible que certaines informations soient recherchées dans la mémoire à long terme pour 
résoudre le problème de la tâche. La mémoire de travail est fragile. Il suffit que quelqu’un 
parle à l’élève, ou que l’élève fasse autre chose, pour que l’information qu’il voulait retenir 
soit perdue. Pour que la mémoire de travail soit plus efficace, il faut que les connaissances 
procédurales et déclaratives soient bien intégrées dans la mémoire à long terme. Si ces 
connaissances sont stables et bien comprises par l’élève cela soulagera sa mémoire de travail 
et rendra celle-ci plus efficace.  
Le modèle de Baddeley (1986) est le modèle le plus connu concernant ce type de mémoire. Il 
y a trois composantes : l’administrateur central, la boucle phonologique et la tablette visuo-
spatiale. Pour commencer, l’administrateur central va s’occuper de l’information qui entre 
dans la mémoire de travail, ainsi que de sa sortie. Cet administrateur va aller rechercher les 
informations pertinentes dans la mémoire à long terme, informations qui vont permettre de 
résoudre la tâche. Son rôle sera également de gérer les distractions et de ne pas les prendre en 
compte. L’administrateur trie ce qui est utile de ce qui ne l’est pas et permet les allers-retours 
entre la mémoire de travail et la mémoire à long terme. La deuxième composante du modèle 
de Baddeley est la boucle phonologique. Pour se souvenir d’un élément, il faut qu’il y ait une 
répétition subvocale2, autrement l’élément ne va rester en mémoire que quelques secondes. 
Cela peut être une partie de la consigne que l’élève a du mal à mémoriser ou alors le résultat 
d’une étape d’un calcul en mathématiques. La dernière composante de la mémoire de travail 
est la tablette visuo-spatiale. Gagné, Leblanc et Rousseau (2009) précisent qu’ « elle est 
impliquée dans le stockage temporaire et le traitement des aspects visuels et spatiaux de 
l’information » (p.138). Il s’agit d’un mécanisme d’imagerie mentale qui se met en place pour 
se souvenir de ce qui a été perçu. C’est ce processus qui est mobilisé lorsque nous jouons au 
memory. Il permet de retenir quelles images ont été retournées et où est leur emplacement. 
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  La répétition subvocale consiste à se répéter intérieurement les informations que l’on souhaite retenir. 	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La mémoire à long terme 
La mémoire à long terme, contrairement à la mémoire à court terme et à la mémoire de 
travail, est beaucoup plus extensible. Les éléments stockés dans la mémoire à long terme sont 
ancrés et stabilisés et nous pouvons aller les rechercher sans trop d’effort. Pour savoir si les 
informations se trouvent dans la mémoire à court terme ou à long terme, il suffit de faire une 
activité annexe entre la phase d’apprentissage et la phase de rappel. Si le rappel se fait une 
heure ou une journée après et que les informations sont restituées correctement, nous pouvons 
alors affirmer que les informations ont été stockées dans la mémoire à long terme. Pour que 
les informations soient stockées dans la mémoire à long terme, de nombreuses opérations 
mentales doivent être réalisées. Il faut coder et organiser les nouvelles connaissances, mais 
également être en mesure d’aller les rechercher pour les restituer (Lieury, 2011). 
 
La mémoire sémantique 
Lieury (2011) nous apprend que « les découvertes sur la mémoire sont très nombreuses, mais 
l’une d’entre elles est majeure, car elle permet de dépasser l’opinion assez répandue selon 
laquelle la mémoire est passive voire un peu « bête » (p.13). La découverte qui nous intéresse 
est celle de Quillian et Collins (1969). Ils ont pu établir comment est stocké le sens des mots. 
La mémoire dans laquelle sont stockés les différents concepts et leurs significations, mais 
aussi les connaissances générales sur le monde, est la mémoire sémantique. La théorie sur la 
mémoire sémantique de cet informaticien et de ce psychologue est fondée sur deux principes. 
Le premier principe est que les mots s’emboîtent selon une hiérarchie allant du général au 
particulier. Le mot “tigre” va s’inclure dans la même catégorie que “félins” et les “félins” 
vont eux-mêmes être classés dans la catégorie “animal”. Le deuxième principe est le principe 
d’économie cognitive. Nous allons associer certaines propriétés spécifiques à chaque concept, 
mais les propriétés plus générales seront liées au concept plus général. Pour le tigre, la 
propriété spécifique sera qu’il est orange avec des rayures noires. Cette propriété sera donc le 
moyen pour nous de différencier un tigre d’un lion par exemple. Alors que les propriétés 
comme carnivore, dents pointues et crâne rond appartiennent elles à tous les félins. 
Chez les enfants, le concept de mémoire sémantique n’est pas encore mis en place. Leur 
mémoire est plus souvent liée aux épisodes et aux événements qu’ils vivent. Les enfants vont 
rencontrer au cours de leur vie des mots nouveaux qu’ils vont relier à certains contextes. Leur 
confrontation à ces mots dans divers contextes leur permettra de créer une représentation 
complète du concept. Ils vont effectivement tirer les éléments communs des différentes 
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En lien avec la mémoire sémantique, Lieury (2011) mentionne que « les concepts en mémoire 
sémantique sont abstraits de plusieurs contextes épisodiques où chacun apporte une parcelle 
de sens » (p.23). La construction des concepts se réalise à travers le croisement de multiples 
épisodes, c’est donc ici qu’intervient la notion d’apprentissage multi-épisodique. Croiser 
plusieurs fois un concept va apporter davantage de précisions à l’élève. Ainsi, il pourra en 
tirer des informations plus générales et en avoir une représentation plus complète. Il est 
important que l’élève rencontre plusieurs fois chaque concept pour pouvoir généraliser la 
nouvelle connaissance acquise. Lieury précise que « selon cette théorie, chaque fois qu’un 
mot, par exemple “canari”, est appris dans une liste, vu à la télévision (Titi et Gros minet) ou 
dans une animalerie, [...] il fait l’objet d’un enregistrement spécifique qui le rend individualisé 
des autres contextes » (p.15). Multiplier les épisodes est important et il est nécessaire que 
l’enseignante varie les contextes lorsqu’elle insère dans sa classe un nouvel objet 
d’apprentissage. Ce travail par épisodes va donc permettre à l’élève de construire sa mémoire 
sémantique, mémoire indispensable à la scolarité. 
 
2.4 La régulation 
Dans les premiers degrés de la scolarité (1 à 4P), l’enseignante a un rôle central, car elle a la 
responsabilité de mettre les élèves dans de bonnes conditions pour construire de nouveaux 
apprentissages. Demerval & White (1993) mentionnent que « la théorie de Vygotsky donne 
clairement à l’enseignant un rôle fondamental de guide, d’assistant, de modélisateur de 
l’apprentissage et pas seulement celui « d’aménageur de situations » où évolueraient les 
élèves » (p.41). Ce rôle complexe demande aux enseignants d’avoir des connaissances en 
matière de régulation. Avant de préciser le lien avec l’enseignement, nous pensons nécessaire 
de définir le terme « régulation ». D’après le Petit Robert (2009), réguler c’est « assurer la 
régulation, le fonctionnement correct, le rythme régulier de (un mécanisme), le déroulement 
harmonieux de (un processus) » (p.2170). Cette définition nous éclaire davantage sur ce 
qu’est la régulation.  De plus, lors du grand cours du BP43ENS, l’acte de réguler a été défini 
comme étant l’action de désigner, d’indiquer et d’aider les élèves à élaborer une stratégie 
efficace. L’enseignante prend des décisions à la volée et s’adapte à chaque élève. Il y a un 
partage de responsabilités entre l’élève et l’enseignante lors de la résolution d’une tâche. 
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L’enseignante redéfinit ce qui est demandé, en indiquant et en référant. Nous pouvons donc 
dire que réguler nécessite un investissement de l’enseignante auprès de chaque élève et que 
cet acte est fondamental pour faire progresser l’élève. Elle le redirige et lui offre des outils 
pour qu’il puisse atteindre le but de la tâche. 
 
La régulation externe et l’autorégulation 
Il existe deux types de régulation : la régulation externe et l’autorégulation. D’après Bodrova 
et Leong (2012) « les tenants vygotskiens ont créé le terme régulation externe pour décrire 
une situation au cours de laquelle une personne se charge de la régulation d’une autre 
personne ou qu’elle est régulée par quelqu’un d’autre » (p.123). La régulation externe peut se 
faire par un adulte ou par un pair. En effet, il est souvent plus facile de repérer les erreurs dans 
les comportements des autres que chez soi. Bodrova et Leong (2012) en se référant à Leont’ev 
(1978) et Vygotski (1983) relèvent que « les tenants vygotskiens ont noté qu’il s’agit souvent 
de la première étape qui prépare l’enfant à pouvoir le faire pour lui-même, puisque, selon eux 
la régulation externe précède l’autorégulation » (p.124). Une fois que l’élève aura automatisé 
les stratégies à mettre en place, il se rendra compte lorsqu’il s’écarte de la finalité visée et 
saura modifier sa procédure. Il sera capable de s’autoréguler et ajustera son comportement à 
la tâche. 
Concernant la régulation externe,  nous savons que réguler aura pour but de changer le 
fonctionnement de l’élève pour arriver à un but précis. L’adulte ajuste l’action de l’élève afin 
qu’il parvienne à effectuer ce que l’adulte attend de lui. Pour pouvoir réguler, il est nécessaire 
dans un premier temps d’observer l’élève, de le questionner, afin de comprendre ce qui ne lui 
permet pas de réaliser la tâche. A l’aide de ce questionnement, il sera possible de définir le 
type de régulation à mettre en oeuvre. Tout d’abord, il peut y avoir une régulation sur 
l’activité de l’élève. L’enseignante guide l’élève sur la tâche qu’il a à effectuer. Elle planifie 
avec lui ce qu’il doit faire et l’aide à trouver des outils adéquats qui lui permettront d’ 
accomplir la tâche. Ensuite, elle peut réguler les processus cognitifs de l’élève et peut, à 
travers un questionnement, comprendre si sa manière de faire est correcte et s’il utilise les 
bons procédés. Lors de ce genre de régulation, elle va moins se centrer sur la tâche et plus sur 
les stratégies et les procédures. Finalement, l’enseignante peut réguler les apprentissages de 
l’élève. Elle va aider l’élève à prendre conscience de ce qu’il a appris pour qu’il puisse le 
réinvestir dans une situation semblable. Elle va donc rendre explicite l’apprentissage visé et le 
guider pour qu’il intègre une nouvelle connaissance. 
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Pour aider l’élève à s’autoréguler, l’enseignante peut rendre explicite les stratégies pour 
contrôler son action. Zimmerman, Bonner et Kovach (2000) expliquent que l’enseignant qui 
aimerait aider les élèves à s’autoréguler « s’attache avant tout à apprendre à ses élèves 
comment utiliser des critères spécifiques pour contrôler leur apprentissage, pour se fixer des 
objectifs d’apprentissage adaptés, pour adopter les stratégies qui permettront d’atteindre ces 
objectifs […] » (pp.30-31). De plus, plus l’élève aura des occasions d’exercer 
l’autorégulation, plus celui-ci arrivera à maitriser cette compétence. Ces mêmes auteurs 
confirment que « la clé du développement de ces compétences réside dans l’application 
systématique de méthodes d’autorégulation que les élèves peuvent apprendre à appliquer dans 
leur tâche quotidienne » (p.32). Apprendre aux jeunes élèves à revenir sur leur action et à 
prendre en charge seuls leur tâche est donc une compétence qui se travaille et se développe. 
 
Démarche de régulation 
Mottier Lopez (2012) présente les opérations à effectuer lorsqu’on régule la tâche d’un élève. 
Il est tout d’abord important de fixer un but clair et d’orienter l’action vers celui-ci. Cela est 
donc lié à la planification de l’action. En effet, nous ne pouvons pas être efficace auprès d’un 
élève si nous ne savons pas quel est le but de la tâche que nous lui donnons et quel est l’objet 
d’apprentissage visé. Deuxièmement, l’enseignante doit être présente pour être sûre que 
l’élève aille dans la bonne direction. Il y a donc un contrôle de son action.  La troisième 
opération est la manière dont l’enseignante va donner un « feedback » à l’élève. Il importe 
que l’élève sache si ce qu’il fait est bien ou si au contraire il devrait revoir son action. Les 
feedbacks peuvent se faire immédiatement ou bien être différés dans le temps. Donner un 
feedback immédiatement va permettre à l’élève d’être encore dans l’action et de savoir 
rebondir sur ce qu’on dit directement. Un feedback qui arrive plusieurs jours ou semaines 
après que l’élève ait effectué la tâche risque de ne pas avoir de sens pour l’élève s’il ne se 
souvient pas de l’exercice qu’il a fait. Pour terminer, l’enseignante validera la manière de 
faire de l’élève ou, s’il faut changer de stratégie, elle le redirigera dans une autre direction. 
D’autres éléments sont également à clarifier à propos de la régulation, notamment les 
différents modes de celle-ci. Effectivement, la régulation n’est pas obligatoirement liée à 
l’enseignante. Il peut y avoir, comme vu précédemment, la régulation faite entre une 
enseignante et un élève, ou un groupe d’élèves, mais également entre plusieurs élèves qui 
travaillent ensemble. L’enseignante n’est pas obligatoirement la source de la régulation, car 
parfois les élèves sont capables de s’autoréguler entre eux. Une autre modalité de régulation 
consiste en l’utilisation d’une ressource matérielle disponible en classe. Si l’élève est assez 
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autonome, il pourra chercher les réponses à ses questions par lui-même en utilisant certains 
outils présents en classe. 
 
2.5 Les fonctions exécutives et l’apprentissage 
 
Les fonctions exécutives 
Gagné et al. (2009) mentionnent à quel point il est important « d’entraîner l’élève à être 
cognitivement actif dans son apprentissage, à procéder à une distribution judicieuse de ses 
ressources cognitives et attentionnelles, et à sélectionner les stratégies les plus appropriées au 
problème à résoudre » (p.1). Chaque zone du cerveau détient une fonction spécifique, que ce 
soit des fonctions liées au langage, au système moteur ou encore au cognitif. Nous allons nous 
intéresser plus particulièrement aux fonctions exécutives, fonctions qui se trouvent dans les 
zones frontales et préfrontales du cerveau. Ces zones du cerveau concernent plus 
particulièrement le contrôle de son propre comportement, la planification de son action ou 
encore la vérification du résultat obtenu. Gagné et al. expliquent que « le terme fonction 
exécutive est générique : il regroupe plusieurs habiletés nécessaires à l’exécution de tâches 
orientées vers un but » (p.5). Ces fonctions exécutives entrent en jeu la plupart du temps 
quand la personne se retrouve dans une situation nouvelle où elle doit adapter sa stratégie. 
Développer ces fonctions chez les jeunes enfants était il y a encore peu de temps 
inenvisageable, car les chercheurs pensaient que ces dernières étaient inactives jusqu’au début 
de l’âge adulte. Cela a été contredit par Diamond et Goldman-Rakix (1986) qui ont prouvé 
que des enfants de 12 mois arrivaient à planifier une action pour atteindre un but précis. Le 
développement de l’enfant suit différentes étapes qui vont l’amener à être mature au niveau de 
la prise en charge de sa tâche. Tout d’abord, l’enfant suit les consignes de ses parents ou d’un 
adulte. Ce même adulte contrôle ce que fait l’enfant. Il s’assure que l’enfant adopte une 
stratégie efficace, qu’il ne s’éloigne pas du but et qu’il sache ce qui lui est demandé dans la 
tâche. Plus tard, l’enfant se répétera à haute voix ce qu’il doit faire et réfléchira seul de la 
même manière. Finalement, son discours s’intériorisera et l’enfant réfléchira de manière 
abstraite, ce qui sera la preuve de sa maturité. Dans le paragraphe suivant, nous allons 
détailler quatre fonctions exécutives : l’activation, l’inhibition de l’impulsivité, la flexibilité 
cognitive et l’organisation (planification). 
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L’activation 
L’activation est la première de ces quatre fonctions exécutives. Sans cette première fonction, 
les élèves ne seraient pas en mesure d’effectuer la moindre activité. L’activation est le fait 
d’agir dans un but précis, de réussir à adapter ses stratégies pour arriver à finir la tâche. 
L’élève va devoir décider de se mettre au travail, il va mettre en marche le moteur qui lui 
permettra d’enclencher les stratégies pour résoudre la tâche demandée. Pour que cela se fasse, 
il faut que l’élève perçoive le but de son activité, qu’il comprenne ce qui lui est demandé et 
surtout qu’il arrive à rester centré sur ce qui lui est demandé. Gagné et al. (2009) déclarent 
que « cette habileté exécutive se définit comme une mobilisation de l’énergie cognitive, qui 
permet le démarrage et le maintien en action de toutes les fonctions exécutives, ainsi que la 
mise en oeuvre des schémas cognitifs, au moment d’amorcer et de poursuivre une action 
intentionnelle » (p.19).  L’activation est toujours la première fonction qui est enclenchée et 
sans celle-ci les autres ne peuvent pas se mettre en marche. C’est une fonction qu’il va falloir 
travailler avec les élèves pour qu’ils apprennent à devenir totalement éveillés cognitivement et 
qu’ils puissent rapidement se mettre au travail. Nous pouvons la comparer à une petite 
impulsion qui va lancer l’élève dans la tâche. Cette première impulsion va être complétée par 
d’autres impulsions neuronales qui vont venir s’ajouter petit à petit pour garder l’élève 
concentré sur ce qu’il fait. Ces petites impulsions sont nécessaires pour que l’élève continue 
son effort et arrive à achever son action. 
Pour faire un lien direct avec l’apprentissage chez les élèves, il est important de préciser 
qu’avoir une activation appropriée et efficace n’est pas inné chez les élèves. Trouver 
facilement et rapidement le but de la tâche, prévoir quelles stratégies utiliser et commencer à 
la réaliser ne sont pas des actions faciles, surtout que cette capacité d’activation varie en 
fonction du moment de la journée, de la semaine ou de l’année. L’enseignante a donc un rôle 
central pour motiver ses élèves et pour les aider à entrer dans les activités. Elle va devoir aider 
les élèves à traiter les informations pour que ceux-ci puissent petit à petit faire certaines 
activités en parfaite autonomie. L’enseignante doit également veiller à ne pas surcharger ses 
élèves et être capable de savoir à quel moment donner telle ou telle activité pour qu’elle soit 
réalisée dans une bonne atmosphère d’apprentissage. C’est également de sa responsabilité de 
repérer les élèves qui ont du mal à se mettre en activité et qui n’arrivent pas à aller au bout de 
ce qui leur est demandé. Ces enfants ont parfois besoin de la présence d’un adulte pour 
avancer, ce sera donc à l’enseignante de garantir leur entrée dans la tâche en les motivant et 
en leur apportant le soutien nécessaire. 
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L’inhibition de l’impulsivité 
La deuxième fonction exécutive est l'inhibition de l’impulsivité. Il est tout d’abord important 
de clarifier ce qu’est l’impulsivité : il s’agit souvent d’une tendance à agir de manière 
irréfléchie, de ne pas penser avant d’agir et de faire quelque chose trop rapidement sans 
évaluer les risques (Gagné et al. 2009). Cela peut aussi être la difficulté à freiner des gestes ou 
des paroles. Au niveau des apprentissages, cela peut souvent se caractériser par un mauvais 
traitement de l’information par les élèves. Les élèves impulsifs sont des élèves qui écoutent 
peu et qui n’anticipent pas ce qu’ils font. Ils sont souvent persuadés de savoir ce que 
l’enseignante attend d’eux alors qu’en réalité ils n’ont pas écouté la fin de la consigne. Ils 
agissent par automatisme et ne vérifient pas correctement leur réponse une fois la tâche 
terminée. L’élève va donc devoir apprendre à inhiber certains mécanismes et à réguler sa 
manière de réaliser les activités. Gagné et al. expliquent que « l’inhibition contrôle 
l’impulsivité qu’elle soit émotionnelle, comportementale ou cognitive, en imposant un délai 
de réflexion. L’inhibition est une étape essentielle du développement de l’autocontrôle » 
(p.50). L’inhibition va permettre à l’élève de contrôler l’entrée et la sortie des informations en 
mémoire de travail. C’est grâce à cela qu’il va réussir à sortir uniquement les informations 
dont il a besoin pour résoudre une tâche et non pas d’autres informations inutiles à ce moment 
là. Au contraire, l’impulsivité cognitive va engendrer que l’élève n’arrive pas à rester centré 
sur la tâche. Il va se perdre dans des pensées non pertinentes et cela va gêner la résolution de 
la tâche. Développer cette inhibition permettra à l’élève de gérer ses pulsions et d’éviter les 
comportements inadéquats.  
Il est également important de préciser les différentes composantes de l’inhibition de 
l’impulsivité. Il y a tout d’abord le contrôle de son activité physique et l’augmentation de sa 
disposition à la tâche. Ensuite, il y a la réflexion avant d’agir, puis l’autosurveillance de soi-
même pour éviter les pièges et contrôler les comportements automatisés. La dernière 
composante consiste à rester attentif et de résister aux distractions. Toutes ces composantes, 
une fois acquises, permettront à l’élève d’agir de manière adéquate et lui garantiront un taux 
de réussite plus élevé. 
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La flexibilité cognitive 
La flexibilité cognitive est la troisième fonction exécutive. Etre flexible cognitivement, c’est 
être capable de changer de stratégies lors de la résolution de la tâche si on se rend compte que 
la stratégie employée n’est pas la bonne. L’élève réajuste sa manière de faire en fonction de 
son avancée dans la tâche, envisage plusieurs solutions et choisit celle qui est la plus 
appropriée. Constater qu’il n’utilise pas la bonne stratégie et qu’il doit en utiliser une autre est 
difficile pour certains élèves. Pour arriver à surmonter cette difficulté, il faut que l’élève ait 
une grande souplesse d’esprit et qu’il arrive rapidement à remettre en doute sa stratégie pour 
en trouver une nouvelle qui fonctionne mieux. Cependant, cela ne peut pas se faire si l’élève 
n’a pas une bonne représentation mentale de ce qui lui est demandé. Par exemple, lorsqu’il 
écrit un mot mais que ce mot ne se trouve pas dans son référentiel mental, il ne pourra pas se 
rendre compte qu’il y a une erreur et n’aura pas les ressources pour s’autocorriger. Gagné et 
al. (2009) précisent que  « l’accès à un référentiel permet de libérer la mémoire de travail et 
de canaliser l’énergie attentionnelle vers la gestion des aspects de la tâche qui exigent plus de 
créativité » (p.77). Gérer les différents aspects de la tâche demande beaucoup d’organisation. 
Cette dernière fonction exécutive est développée dans le paragraphe suivant. 
 
La planification et l’organisation 
Concernant la planification et l’organisation, Gagné et al. (2009) expliquent qu’ « en réalité 
les fonctions cognitives d’organisation et de planification sont étroitement liées parce qu’elles 
impliquent respectivement que l’élève combine les éléments d’un ensemble de façon 
cohérente et qu’il prépare une action et en coordonne le déroulement de façon harmonieuse » 
(p.101). Cette fonction exécutive nécessite une organisation dans trois temporalités 
différentes : l’élève anticipe, commence à penser l’avant de l’action, puis au présent avec la 
réalisation de la tâche et finalement pense au futur en connaissant le but de son action et ce 
vers quoi il tend. Prévoir demande de tisser des liens entre le présent et le futur. L’élève doit 
apprendre quelles étapes réaliser et dans quel ordre les effectuer pour arriver à son but. 
L’enseignante s’assure que l’élève sait où il va, rend visible le but de l’activité et l’aide à 
planifier ce qu’il va devoir faire s’il n’en est pas capable seul. Pour que l’élève puisse agir 
seul, il faut qu’il développe un langage intérieur et qu’il sache quel genre de questions se 
poser pour réaliser ce qui lui est demandé. Cela prend du temps à mettre en place et demande 
un  guidage soutenu de la part d’un adulte pour d’abord le faire à voix haute et qu’ensuite cela 
s’intériorise. L’élève revient sur sa planification au fil de son avancée dans la tâche, remet en 
question sa stratégie et l’adapte s’il voit qu’il s’éloigne du but final. Cette fonction cognitive 
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demande beaucoup d’énergie puisqu’il ne faut pas que l’élève relâche son attention durant 
toute la durée de son travail. Revenir sur sa planification initiale et la modifier s’il voit une 
erreur est une pratique que l’élève sera capable de faire seulement lorsqu’il aura un bon 
niveau de maîtrise de son comportement et lorsqu’il aura compris qu’il peut se parler 
intérieurement, se poser des questions sur ce qu’il fait. Cette quatrième  fonction exécutive est 
donc liée à la métacognitition, car elle traite de la réflexion sur son propre processus de 
pensée. L’élève qui revoit son action et modifie sa stratégie, devient un être métacognitif qui 
s’interroge sur ce qu’il produit.  
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3.   Problématique 
 
Léon (2008) affirme en introduction du chapitre sur le vocabulaire : 
Les élèves, les collégiens et les lycéens ne maîtrisent pas suffisamment le vocabulaire. 
Les mots sont pourtant les outils indispensables à la compréhension du monde et à 
l’expression de la pensée. Organiser un enseignement méthodique du vocabulaire à 
l’école est donc une urgence et une priorité (p.122). 
 
Dans l’enseignement, le vocabulaire est souvent placé au second plan. De plus, peu de 
manuels existent pour l’enseignement du vocabulaire au premier cycle. Cela nous interpelle, 
car la période de l’école élémentaire est une période sensible dans l’acquisition du langage et 
du vocabulaire. Léon (2008) affirme à ce sujet qu’ « il serait donc dommage que l’école 
n’accompagne pas ces acquisitions d’une manière ou d’une autre » (p.123). 
Dans les premiers degrés de la scolarité, le vocabulaire devrait être travaillé de manière 
ludique, interactive afin de motiver les élèves. Travailler le vocabulaire en ateliers est donc 
une modalité intéressante pour les élèves du cycle 1. 
 
3.1 Objectif de la recherche 
Aider les élèves à structurer et à mémoriser le vocabulaire est l’objectif principal de cette 
recherche. Léon (2008) affirme que « l’enrichissement lexical, quantitatif au départ, ne se 
résume pas à un empilement. Il ne peut se faire qu’avec un minimum de conscience des 
structurations essentielles du vocabulaire français qui le dynamise : les classes de mots ; la 
polysémie et la synonymie ; la formation des mots, leur construction » (p.124). Il est essentiel 
de travailler le vocabulaire de manière active, mais aussi de manière passive. Les élèves 
doivent avoir de bonnes connaissances sur chaque mot et être capables en même temps de les 
utiliser dans les différentes situations de la vie quotidienne. 
 
3.2 Question de recherche 
En lien avec cette problématique, notre question de recherche est formulée comme suit : 
Quelle progression pour des élèves au cycle 1 avec le dispositif « des ateliers de 
vocabulaire » ? 
Nous faisons donc l’hypothèse que le travail du vocabulaire par ateliers sur un thème précis 
permet aux élèves du cycle 1 de mémoriser de nouveaux mots. 





Nous sommes en stage dans deux classes différentes. Une des classes est composée de 23 
élèves de 3P dans le canton de Vaud. Les élèves s’expriment en français à l’exception d’une 
élève qui parle anglais et qui est arrivée en novembre dans la classe. Trois élèves sont 
bilingues. Le thème choisi pour cette classe est l’Afrique et les moments de vocabulaire ont 
été réalisés le vendredi matin pendant une trentaine de minutes. Chaque vendredi, nous avons 
commencé par un collectif d’une dizaine de minutes, puis nous travaillions dans les ateliers. 
Cinq ateliers et cinq groupes d’élèves ont été créés. Chaque vendredi, les groupes ont 
découvert un nouvel atelier et après cinq semaines, tous les élèves avaient réalisé les tâches de 
chaque atelier. 
 
La deuxième classe est une classe de 21 élèves de 1-2P du canton de Vaud. Tous les élèves de 
la classe parlent français et sept d’entre eux sont bilingues et parlent une autre langue à la 
maison. Le thème choisi pour cette classe a été le cirque et cela a été le thème principal de la 
classe pendant un mois et demi. Les moments de vocabulaire pouvaient donc avoir lieu le 
mardi ou le vendredi et toutes les activités de la journée étaient en lien avec ce thème. La 
plupart du temps, la matinée commençait par un collectif d’une vingtaine de minutes, puis les 
élèves réalisaient une activité pendant que d’autres passaient dans les ateliers. Après la 
récréation, un deuxième collectif était prévu sur le thème du cirque, puis les activités 
individuelles reprenaient sous la même forme qu’en début de matinée. Les élèves ont donc 
participé à toutes sortes d’activités en lien avec le cirque, que ce soit des bricolages, de la 
gymnastique ou des activités langagières. 
 
4.2 Points communs aux deux dispositifs 
 
Nos dispositifs ont été conçus sur des bases communes. Premièrement, le groupe d’élèves 
choisi pour le prétest et le posttest était majoritairement composé d’élèves en difficulté de 
langage mais également d’un ou deux élèves avec un bon niveau. Nous avons toutes les deux 
choisi nos élèves à la suite d’observations lors de moments collectifs et après discussion avec 
nos praticiennes-formatrices. 
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Le principe de prétest et de posttest était également semblable. Nous avons décidé de prendre 
une ou des images comme base de description. Nous prenions chacune un élève à l’écart du 
groupe classe et celui-ci devait alors nommer les divers éléments présents sur l’image. Afin 
d’analyser les résultats de chaque élève, nous enregistrions cet échange. Nos interventions 
auprès des élèves étaient relativement semblables puisque nous tentions toutes les deux de 
faire parler au maximum l’élève pour connaître son niveau de vocabulaire, sans trop 
intervenir dans les réponses attendues.  
Au niveau des ateliers, deux d’entre eux étaient communs. Concernant les autres activités, 
nous avons adapté les tâches puisque nous avions des élèves lecteurs et non lecteurs. Nous 
avons conçu deux ateliers qui pouvaient convenir aussi bien à des élèves de quatre ans qu’à 
des élèves de sept ans. 
 
4.3 Déroulement de la recherche 
 
Classe de 3P / Thème de l’Afrique 
Choix des élèves 
Le prétest sur le thème de l’Afrique a été réalisé avec un échantillon de cinq élèves. Le choix 
de ces élèves a été fait suite à des observations en classe de leur niveau de langage et de 
richesse de leur vocabulaire. Voici le profil des élèves retenus: 
• un élève avec un bon niveau de vocabulaire de langue maternelle française. 
• deux élèves bilingues français-portugais : le premier parlant principalement français à 
la maison et le deuxième uniquement portugais. 
• un élève bilingue français-chinois, parlant principalement français à la maison. 
• un élève ayant des difficultés motrices et langagières, suivi en logopédie. 
 
Prétest 
Le prétest consistait en une description d’image sur le thème de l’Afrique. J’ai sélectionné 17 
mots d’après l’image ci-dessous et j’ai créé une grille d’observation (annexe n°1). Le but de 
ce prétest était premièrement de savoir si les élèves connaissaient les mots et deuxièmement 
s’ils ne les connaissaient pas, de savoir s’ils utilisaient d’autres termes pour nommer les 
éléments sélectionnés.   
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Introduction du thème de l’Afrique 
Suite à une introduction sur le continent africain, les élèves ont fait part de leurs 
connaissances sur ce sujet. Nous nous sommes centrés sur les animaux vivants sur ce  
continent et les élèves ont évoqué plusieurs noms :  girafe, éléphant, lion, lionne. A l’aide 
d’un atlas géant, j’ai pu pointer d’autres animaux. Puis, j’ai expliqué aux élèves qu’ils allaient 
travailler sur le thème de l’Afrique à travers des ateliers. J’ai expliqué que j’avais formé cinq 
groupes et que chaque vendredi chaque groupe allait effectuer une nouvelle tâche. 
Finalement, j’ai présenté les ateliers aux élèves. 
 
Les ateliers 
Le premier atelier était un mémory de 38 cartes reprenant les mots de vocabulaire présents 
dans la grille d’observation du prétest et du posttest (annexe n°3). Les élèves devaient 
nommer les images qu’ils retournaient afin qu’ils ne fassent pas un simple travail de 
mémorisation visuelle des images, mais également une mémorisation orale des nouveaux 
mots. 
Le deuxième atelier était constitué de diverses images du personnage “Kirikou”. Par exemple, 
Kirikou mélangeant de la nourriture dans un mortier avec un pilon ou Kirikou mangeant des 
bananes. Le but de cet atelier était de s’exprimer librement sur les images tout en essayant 
d’utiliser des termes de vocabulaire nouveaux (annexe n°4). 
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Le troisième atelier était un jeu d’intrus. Les élèves devaient être capables de distinguer 
quelles images concernaient le thème de l’Afrique et quels étaient les intrus qui ne faisaient 
pas partie du thème étudié (annexe n°5). Il était demandé aux élèves de classer les images tout 
en les nommant afin qu’ils mémorisent les nouveaux mots. 
Le quatrième atelier consistait en l’association de mots écrits avec des images. Les élèves 
devaient lire des mots sur des cartes plastifiées et les associer aux images correspondantes 
(annexe n°6). Par exemple, si l’élève lisait le mot “lion”, il devait l’associer à l’image du lion. 
Le but était que l’élève lise le mot et fasse travailler sa mémoire en sachant associer le mot lu 
avec une image. 
Le cinquième atelier était une recherche de mots dans des livres sélectionnés par 
l’enseignante. J’ai choisi cinq livres sur le thème de l’Afrique ainsi que des mots faisant partie 
du vocabulaire de ce thème. Dans cet atelier, les élèves devaient prendre une feuille de route 
(annexe n°7) et rechercher les mots écrits sur cette feuille dans le livre. Chaque feuille de 
route correspondait à un seul livre. Il y avait donc cinq feuilles de routes par groupe et chaque 
élève travaillait sur un livre différent. Une fois que les élèves trouvaient le mot, ils notaient le 
numéro de page sur la feuille de route à côté du mot concerné. Le but étant de lire des mots 
sur le thème de l’Afrique et de savoir les repérer dans un livre. Le guidage et la régulation de 
l’enseignante étaient importants dans cet atelier, car certains élèves avaient de la peine à lire, 
à repérer les mots et à comprendre le fonctionnement de la feuille de route. La présence de 
l’enseignante a également  permis de pouvoir poser des questions aux élèves sur leurs 
manières de procéder et sur leur compréhension des mots. Ces échanges métacognitifs ont 
permis de faire progresser les élèves dans leur réflexion. Les questions suivantes ont été 
posées : «Comment tu t’y prends pour rechercher ce mot dans le livre ? As-tu une stratégie ?» 
Ce premier moment de découverte du thème et du dispositif s’est achevé sur une discussion 




La semaine suivante, un moment collectif a été organisé. Nous avons pointé un mot de 
vocabulaire faisant partie de ma grille d’observation : le baobab. Sur l’ordinateur de classe, le 
documentaire “ Sur la route de Ouagadougou” de “C’est pas sorcier” a été diffusé aux élèves. 
Nous nous sommes arrêtés sur le baobab. Après avoir visionné ce reportage, les élèves ont été 
interrogés afin de vérifier leur compréhension. Ce moment a permis de voir si les élèves 
avaient suivi, compris et quelle était leur motivation sur le sujet. Après ce moment de 
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découverte sur le baobab, les élèves ont été appelés par groupe et se sont répartis dans la 
classe. Les groupes ont été formés par niveau afin de pouvoir accompagner au mieux les 
élèves. Les ateliers ont duré 15 minutes. 
La semaine d’après, un nouveau moment collectif a été organisé. Nous avons visionné une 
nouvelle séquence du documentaire précité. Les élèves ont vu comment était l’école au 
Burkina Faso et comment les femmes cuisinaient. Après avoir visionné cette séquence, les 
élèves ont donné leur avis sur ce qu’ils avaient vu. Concernant la partie sur la cuisine, les 
termes de mortier et de pilon ont été introduits aux élèves. Un mortier et un pilon étaient 
présents en classe et les élèves ont pu comprendre l’utilité de ces deux objets en écrasant des 
noix. Puis, les élèves ont été appelés par groupe et répartis dans la classe. Ils ont alors 
découvert un deuxième atelier. 
La troisième semaine, l’introduction était un collectif sur les quatre arbres sélectionnés dans la 
grille du pré-test  (baobab, acacia, bananier, manguier). Une série d’images de ces arbres a été 
proposée aux élèves. Ils ont décrit, comparé et nommé les arbres. Ensuite, un nouvel atelier a 
été découvert par chaque groupe. 
La semaine suivante, le moment a été introduit par un collectif sur deux animaux d’Afrique : 
le léopard et le guépard. Deux images leur ont été proposées, une d’un léopard et l’autre d’un 
guépard. Les élèves ont nommé et décrit ces deux animaux et nous avons ensemble défini 
quelles étaient leurs différences.  Ensuite, les élèves se sont rendus dans les ateliers. 
Pour le dernier moment, nous avons commencé par un collectif sur deux autres animaux : la 
gazelle et la girafe. Une partie du documentaire animalier “Les gazelles Dorcas” a été regardé 
par les élèves. Pour la girafe, les élèves ont suivi une partie du documentaire “la savane au 
fond des bois” de “C’est pas sorcier”. Puis, un rappel des quatre arbres vus la semaine 
précédente a été réalisé. Ce moment s’est terminé par la découverte du dernier atelier.   
 
Posttest 
Lors du posttest, j’ai repris la même image que lors du prétest, la même grille d’observation et 
les mêmes élèves. J’ai par contre inclus une nouvelle élève allophone arrivée en novembre au 
début de la mise en route des ateliers. Je trouvais intéressant de voir quel(s) mot(s) elle avait 
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Classe 1-2P / Thème du cirque 
Choix des élèves 
Pour effectuer le prétest sur le thème du cirque, j’ai choisi six élèves en me basant sur les 
observations effectuées pendant le premier mois de stage. Dans mon échantillon, il y a : 
• deux élèves de 2P qui ont de la facilité scolairement.  
• deux élèves de 2P avec un vocabulaire moins développé dont un qui ne parle pas 
français à la maison. 
• deux élèves de 1P. Le premier a des problèmes d’articulation et n’utilise pas une 
syntaxe correcte. La deuxième élève est bilingue français-portugais et a de la peine à 
trouver les mots justes en s’exprimant. 
 
Prétest  
J’ai effectué le prétest en prenant un élève à la fois à l’écart de la classe. A l’aide d’un livre 
sur le thème du cirque, les enfants devaient expliquer ce qu’ils voyaient et nommer les 
différents éléments pointés par l’enseignante. Dans la grille d’analyse, j’ai noté les mots 
spécifiques au monde du cirque ou ceux qui s’y substituaient . La grille d’analyse (annexe 
n°2) contenait 13 mots: des animaux, des objets, des métiers et des lieux. Ce prétest a duré 













Pour introduire le thème du cirque avec l’ensemble de la classe, nous sommes allés voir la 
ménagerie du cirque Knie. Les élèves ont rencontré différents animaux du cirque et ont pris 
des photos de leurs animaux préférés. J’ai également photographié des animaux, du matériel 
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et le chapiteau pour utiliser les photos en classe. J’ai choisi de réaliser le pré-test avant d’aller 
à la ménagerie pour connaître leur vocabulaire avant d’aborder ce thème. 
En classe nous avons travaillé à l’aide des photos réalisées par les élèves lors de la visite. Ils 
devaient reconnaître quelle était la photo qu’ils avaient prise et nommer les animaux présents. 
Puis, un travail sur fiche a été proposé. Parmi plusieurs animaux, ils devaient colorier ceux 
qu’ils avaient vus à la ménagerie. Les photos faisaient office de référence. 
Ensuite, afin de vérifier les connaissances des élèves, je leur ai fait des devinettes sur divers 
mots du cirque. J’ai pu ainsi voir si c’était des mots connus ou inconnus par les élèves et cela 
m’a permis d’élaborer la liste de mots qui allait être travaillée dans les ateliers. 
La deuxième semaine a été centrée sur les métiers du cirque. Nous avons travaillé sur les 
personnages avec des images et les élèves devaient expliquer ce que chaque personne faisait 
au cirque. Afin de rendre cela plus compréhensible, nous avons regardé des vidéos sur 
internet où chaque personne était en action. Les élèves ont pu distinguer un funambule d’un 
trapéziste, un musicien d’un clown ou encore voir ce que faisait un magicien ou un dresseur. 
Puis, un premier atelier de vocabulaire a été proposé : il s’agissait d’un memory sur le cirque 
(annexe n°8). Chaque fois qu’ils retournaient une carte, ils devaient nommer ce qu’il y avait 
sur la carte. Chaque groupe d’élèves faisait deux ou trois parties, car le jeu allait vite puisqu’il 
ne contenait que 20 paires. Ce jeu m’a permis d’identifier quels mots chaque élève connaissait 
et quels étaient ceux qu’ils ne parvenaient pas à restituer d’eux-même. J’ai remarqué que 
certains mots comme trapéziste et funambule étaient plus difficiles pour une grande partie des 
élèves, c’est pourquoi j’ai repris ces mots plusieurs fois par la suite. 
Lors de la troisième semaine, nous avons travaillé sur les différents objets présents au cirque. 
Nous avons discuté de leur usage et de qui les utilisaient. Toujours à l’aide d’images, les 
élèves devaient expliquer l’utilité de ces objets et ensuite les associer avec la bonne personne 
qui travaille au cirque. Ces images représentaient par exemple : un nez de clown, des balles de 
jonglage, un trapèze, un chapeau de magicien, une trompette, un fouet, un monocycle et un 
tabouret de dresseur. 
Le deuxième atelier était un tri d’images (annexe n°9). Les élèves recevaient des images de 
toutes sortes et devaient trier ces images selon un critère : est- ce que l’image représente un 
élément du cirque ? L’élève faisait alors deux tas, un tas d’images en lien avec le cirque et un 
tas sans lien avec le thème. Lorsque l’élève avait terminé, je lui demandais de nommer les 
images qu’il avait identifiées comme étant des images en lien avec le cirque. Je vérifiais ainsi 
le vocabulaire que l’élève connaissait et pouvait prévoir des activités sur les mots encore 
inconnus par une majorité des élèves. 
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Durant la quatrième semaine, un troisième atelier a été proposé. L’élève devait classer des 
images et faire des catégories (annexe n°10). Une fois cela terminé, il devait justifier sa 
manière de faire en m’expliquant comment il les avait classées. Cela pouvait être un 
classement par matériel/animaux/métiers ou bien encore un classement par métiers et le 
matériel qui s’y rapporte. Chaque élève a sa technique de classement et comme nous avions 
vu précédemment comment classer des images, cette tâche était facilement comprise par les 
élèves.  
 
Pour travailler sur les animaux, nous avons appris une poésie que nous avons inventée avec 
ma praticienne formatrice. Il s’agissait de l’histoire d’animaux du cirque qui étaient sortis de 
leur cage pendant la nuit  et que l’on avait surpris en classe le matin en arrivant à l’école. 
Après mes explications, j’ai fait apprendre la poésie aux élèves : 
 
Le lion joue du violon. 
La chèvre embrasse le zèbre. 
Le chameau fait du vélo. 
La girafe fait beaucoup de gaffes. 
Le singe mange une pince à linge. 
Le lama crache du chocolat. 
Et le cheval joue à la balle. 
 
Fin novembre, nous avons créé une histoire tous ensemble. J’ai mis à disposition certaines 
images et les élèves pouvaient choisir lesquelles ils voulaient utiliser. Chaque élève devait 
raconter une partie de l’histoire en ajoutant des détails. Mon guidage a été très important, car 
pour des élèves d’1-2P, il est difficile de rester dans la chronologie de l’histoire. Je prenais le 
temps de répéter l’histoire par morceau pour que chaque élève se souvienne de ce qui se 
passait. Puis, une fois que nous avons fini notre courte histoire les élèves ont fait un dessin 
pour s’en souvenir. 
Durant ces quelques semaines sur le cirque, j’ai aussi préparé toutes les leçons de 
gymnastique sur ce thème. Chaque semaine, nous nous mettions dans le rôle d’un artiste du 
cirque. Cela permettait d’exercer les métiers du cirque et de pouvoir expérimenter ce que fait 
chacun. Nous commencions ces leçons par une explication des élèves sur ces métiers, ce qui 
leur permettait de revoir différents mots comme : jongleur, funambule, dresseur. J’ai pu 
m’apercevoir que faire comme les gens du cirque leur permettait d’avoir une expérience 
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concrète du métier et cela les aidait à comprendre ce que fait chaque personne au cirque. 
Comprendre ce que fait la personne aide également à mémoriser le mot.  
 
Posttest 
Le posttest sur le thème du cirque ne s’est pas fait exactement comme le prétest. J’ai 
effectivement utilisé le même livre, mais les consignes données à l’élève n’étaient pas les 
mêmes. Lors du prétest il devait uniquement décrire et nommer ce qu’il voyait. Cette fois-ci, 
l’élève devait nommer, mais aussi expliquer ce que faisait la personne, quel était son métier et 
ce qu’il faisait dans le cirque. Il avait aussi les images que nous avions vues en classe sur les 
métiers, le matériel et les animaux, et devait les replacer sur le livre à l’endroit où était situé la 
même chose. Je pouvais ainsi voir si l’élève arrivait à faire le lien entre un dessin et une 
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5. Résultats 
 
5.1 Démarche d’analyse 
 
Lors de l’analyse des résultats, nous avons écouté deux enregistrements par élève qui 
correspondaient au prétest et au posttest de chacun. Nous avons ensuite complété notre grille 
d’observation. Quand l’élève nommait correctement un élément, nous mettions une croix dans 
la colonne prévue à cet effet. En revanche, lorsque ce dernier utilisait un autre terme, non 
attendu par l’enseignante, nous complétions une autre colonne en inscrivant le mot employé 
par l’élève.  
Une fois la grille d’observation complétée, nous avons additionné le nombre de mots corrects 






Le prétest consistait en une description d’image. L’enseignante suivait la description faite par 
les élèves à l’aide d’une grille d’observation (voir annexe n°1) qui comportait 17 mots. Le 
tableau ci-dessus montre les résultats de cinq élèves. L’élève 1 a donné huit termes de 



















Elève 1 Elève 2 Elève 3 Elève 4 Elève 5
Classe de 3P : nombre de mots connus lors du prétest
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mots. L’élève 2 a donné trois termes corrects comme l’élève 3. Leurs résultats sont inférieurs 
à la moyenne du groupe. L’élève 4 a décrit quatre éléments de manière correcte. Il se 
rapproche de la moyenne bien qu’il ne l’ait pas atteinte. Finalement, l’élève 5 a donné cinq 
mots corrects et obtient donc un résultat supérieur à la moyenne. Nous pouvons également 
observer que tous les élèves ont été capables de donner des réponses. Tous les résultats sont 
donc positifs.  	  
 
 
Lors du prétest, les élèves devaient nommer 13 termes se rapportant au cirque. L’enseignante 
remplissait la grille d’observation au fil de l’entretien avec l’élève (annexe n°2) Les résultats 
obtenus par les élèves sont exposés dans ce graphique. Tout d’abord, nous pouvons affirmer 
que l’élève A se situe dans la moyenne. Il a réussi à citer quatre mots attendus par 
l’enseignante. Il a utilisé d’autres mots qui, eux, n’ont pas été choisis dans la grille 
d’observation dont s’est servie l’enseignante. L’élève B connaissait deux mots, son résultat 
est donc l’un des plus faibles, contrairement à l’élève C qui, lui, obtient le meilleur résultat en 
ayant nommé huit termes spécifiques au cirque. Nous pouvons relever que le niveau de départ 
de l’élève D est plus ou moins similaire à l’élève C puisqu’il connaît sept mots sur 13. Nous 
pouvons ensuite voir que l’élève E n’a pas réussi à nommer un seul dessin du livre. Nous 
précisons quand même qu’il a effectué le prétest comme ses autres camarades et que son 
résultat ne signifie pas qu’il n’a pas passé le prétest. Pour terminer ce survol des résultats, 















Elève A Elève B Elève C Elève D Elève E Elève F
Classe d'1-2P : nombre de mots connus lors du prétest





Dans ce graphique, nous pouvons voir les résultats des élèves de la classe de 3P lors du 
posttest. Le posttest a été réalisé deux mois après le prétest et un mois après le début des 
ateliers. La grille d’observation utilisée était la même que celle du prétest. Nous tenons à 
préciser qu’une sixième élève a été choisie pour le posttest. Il s’agit d’une élève allophone 
arrivée début novembre en classe. Nous trouvions intéressant de pouvoir comparer son 
niveau, après le passage dans les ateliers, à ceux des autres élèves sélectionnés. Concernant 
les résultats, nous pouvons voir que l’élève 1 a comptabilisé un total de 15 mots après le 
passage dans les ateliers. Il s’agit du meilleur résultat au postest. L’élève 2 a pu nommer neuf 
éléments faisant partie de la grille d’observation. L’élève 3 a comptabilisé un total de dix 
mots. L’élève 4 a réussi à réinvestir cinq mots de la grille, ce qui représente le moins bon 
résultat pour le posttest. L’élève 5 a pu nommer huit éléments. Il est juste devant l’élève 6 qui 
a pu en donner sept. Nous pouvons observer que seuls deux élèves ont donné un nombre de 
mots supérieur à la moyenne du groupe qui est de neuf mots. Il s’agit de l’élève 1 et de l’élève 
3 avec respectivement 15 et 10 mots. Dans ces résultats, nous devons tenir compte de la 
moyenne assez élevée du groupe et cela principalement grâce au résultat de l’élève 1. 	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Classe de 3P : nombre de mots connus lors du posttest




Le graphique ci-dessus expose les résultats des élèves de la classe d’1-2P lors du posttest. 
Après plus d’un mois de travail sur le thème du cirque, l’enseignante a effectué un posttest 
très semblable au prétest. Elle a pu donc vérifier quels sont les mots que les élèves ont appris 
et ceux encore qui mériteraient d’être travaillés davantage pour être ancrés dans la mémoire à 
long terme des élèves. Nous pouvons voir que l’élève A a réussi à nommer 12 éléments sur 
13, ce qui est aussi le cas de l’élève C qui comptabilise le même nombre de mots connus. 
L’élève B connaît plus de la moitié des mots attendus par l’enseignante, puisqu’il a réussi à 
réinvestir correctement sept mots. Ce nombre de mots corrects est plus ou moins semblable à 
un mot près aux résultats des élèves E et F qui ont respectivement eu six et huit réponses 
correctes. Quant à l’élève D, il a réussi à nommer tous les mots attendus par l’enseignante, 
ainsi que d’autres qui n’étaient pas présents dans la grille d’observation utilisée. Nous 

















Elève A Elève B Elève C Elève D Elève E Elève F
Classe d'1-2P : nombre de mots connus lors du posttest
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Ce tableau réunit les résultats du prétest en vert et ceux du posttest en rouge. Nous pouvons 
voir que tous les élèves ont progressé et ont appris des mots en lien avec le thème de 
l’Afrique. C’est l’élève 1 qui montre la plus grande progression, puisqu’il est passé de huit 
mots lors du prétest à 15 mots pendant le posttest. En un mois et demi, il a donc appris sept 
nouveaux mots et se situe au dessus de la moyenne du groupe qui est de 4,6 mots nouveaux. 
Ce graphique comparatif nous permet de voir que l’élève dont la progression est la plus faible 
est l’élève 4 qui a augmenté son résultat initial d’un seul mot. Il se situe donc en dessous de la 
moyenne de progression du groupe bien qu’il ait quand même progressé au niveau 
individuel.  L’élève 5 est également en dessous de la moyenne de progression mais a tout de 
même appris quatre nouveaux mots. Ensuite, nous pouvons constater que l’élève 2 et l’élève 3 
ont respectivement une différence de six et sept mots entre le prétest et le posttest. Ces deux 
résultats sont supérieurs à la moyenne de progression, ce qui montre une belle évolution. Pour 
l’élève 6, élève allophone arrivée en novembre, nous ne pouvons pas affirmer qu’elle ait 
réellement appris sept nouveaux mots, car nous ne savons pas si à son entrée dans la classe 
elle connaissait déjà quelques mots. Nous pouvons uniquement dire qu’en décembre elle 
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Classe de 3P : résultats comparatifs du prétest et du posttest




Ce dernier graphique présente les résultats du prétest en vert et ceux du posttest en rouge. 
Nous pouvons voir que tous les élèves ont progressé et ont appris des mots en lien avec le 
thème du cirque. C’est l’élève A qui montre la plus grande progression, puisqu’il est passé de 
quatre mots lors du prétest à 12 mots pendant le posttest. En un mois et demi, il a donc retenu 
au moins huit nouveaux mots. Effectivement, il en a sûrement appris d’autres mais cela n’a 
pas été vérifié avec la grille d’observation. Ce graphique comparatif nous permet de voir que 
l’élève dont la progression est la plus faible est l’élève C qui a augmenté son résultat initial de 
quatre mots. Nous pouvons également constater que l’élève B a une différence de cinq mots 
entre le prétest et le posttest. Sa progression se situe donc un peu en dessous de la moyenne de 
progression du groupe. En effet, la moyenne du groupe est de 5,6 nouveaux mots appris entre 
le prétest et le posttest. C’est aussi le cas pour l’élève F qui a appris cinq mots également. Les 
résultats de l’élève D nous montrent qu’il est passé de sept mots connus à 13. Il a donc été 
capable de restituer tous les mots que l’enseignante avait choisis dans la grille d’observation. 
Concernant l’élève E, nous remarquons qu’il a progressé, puisqu’il est passé de zéro mot 
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6. Discussion 
 
Observer les élèves pendant ce dispositif a permis de repérer quelques dysfonctionnements et 
difficultés. Dans cette partie, nous allons analyser les observations faites en classe en 
apportant quelques hypothèses concernant les résultats.  
 
Dans les ateliers, une majorité des élèves des deux classes ont organisé leurs actions en se 
mettant rapidement au travail et en connaissant le but de chaque tâche. Les enseignantes ont 
reprécisé l’objectif de chaque atelier à chaque séance et elles étaient présentes au sein des 
ateliers pour répondre aux questions des élèves. Gagné et al. (2009) mentionnent que pour que 
l’élève puisse planifier correctement son action il a besoin d’anticiper ce qu’il va faire et de 
connaître le but de la tâche. Nous pouvons faire l’hypothèse que le but de chaque activité était 
explicité de manière suffisamment claire puisque la majorité des élèves a réussi à répondre 
aux exigences de chaque atelier. Concernant les élèves qui n’avaient pas compris ce qui leur 
était demandé, les deux enseignantes étaient présentes pour réguler leur travail. Les 
régulations des enseignantes dans les deux classes étaient des régulations sur l’activité des 
élèves et sur les processus cognitifs qu’ils mettaient en oeuvre (Mottier Lopez, 2012). Les 
élèves sélectionnés dans cette étude étaient parfois démunis et ne savaient pas quelle stratégie 
utiliser pour atteindre le but souhaité. Les enseignantes régulaient leurs stratégies en reprenant 
avec eux ce qu’ils devaient effectuer et essayaient de voir par quel moyen ils pouvaient 
terminer leur tâche. Par exemple, une élève dans la classe de 1-2P n’arrivait pas à démarrer la 
tâche où elle devait trier les images qui faisaient partie du cirque. L’enseignante a donc pris 
en charge l’action en prenant chaque image et en lui demandant si c’était une image du cirque 
ou pas. L’élève constituait deux tas en étant guidée par l’enseignante. Cela lui a permis 
d’effectuer la tâche plus aisément.    
 
En ce qui concerne la question de recherche qui était « quelle progression pour des élèves 
au cycle 1 avec le dispositif « des ateliers de vocabulaire » ? », il est possible d’affirmer que 
la progression des deux classes a été positive tant au niveau du groupe qu’au niveau 
individuel.   
 





Les deux graphiques ci-dessus nous permettent de mettre en parallèle les résultats obtenus 
dans les deux classes au niveau de la moyenne du groupe sélectionné pour notre recherche. 
Nous constatons que les moyennes du prétest des deux classes sont proches puisque les 3P ont 
une moyenne de 4,4 mots connus et les 1-2P une moyenne de quatre mots connus. Au 
posttest, la classe de 3P totalise une moyenne de 9,4 mots et la classe d’1-2P de 9,6 mots. 
Nous tenons à souligner que le résultat du postest au niveau du groupe classe des 1-2P est 
meilleur que celui du groupe classe des 3P. Le groupe classe des 1-2P est passé d’une 
moyenne de quatre mots connus au prétest à 9,6 mots au posttest alors que le groupe classe 
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des 3P est passé de 4,4 mots à 9,4 mots. La classe d’1-2P a donc augmenté son nombre de 
mots connus de 5,6 mots et la classe de 3P de 5 mots. 
 
Dans les paragraphes suivants, quelques hypothèses pour expliquer la progression des élèves 
des deux classes précitées sont proposées et quelques suppositions quant au fait que certains 
mots n’aient pas été mémorisés sont mis en avant. La présentation de quelques biais 
rencontrés lors de ce travail conclut cette partie.  
 
Une première hypothèse pouvant expliquer l’augmentation de mots connus par les élèves 
serait que l’acte de décrire une image est devenu connu par les élèves au fil des semaines. 
Plus les élèves travaillent sur une activité, plus ils se sentent à l’aise et entrent de manière plus 
appropriée dans celle-ci. Lors du prétest, décrire une image était une tâche nouvelle pour 
certains élèves et il était peut-être difficile pour eux de mettre du sens à cette activité. La 
description d’images a été travaillée ensuite dans un des ateliers ou en collectif dans les deux 
classes. Cela pourrait expliquer que les élèves aient pris connaissance de ce qui était 
réellement demandé par l’enseignante. Cette tâche est devenue familière pour eux.   
Une seconde hypothèse liée aux résultats pourrait être que les ateliers ont permis aux élèves 
de mémoriser de nouveaux mots et cela grâce à la variété des contextes proposés. Travailler 
un thème en classe permet aux élèves de s’approprier de nouveaux mots dans plusieurs 
situations. Lieury (2011) a d’ailleurs expliqué à quel point il était important de multiplier les 
contextes lorsque l’enseignante travaille de nouveaux concepts. Plus l’élève rencontre le 
concept dans des situations diverses, plus ce concept deviendra précis dans sa mémoire 
sémantique. Dans ce travail, les tâches des ateliers ainsi que les régulations des enseignantes 
ont permis la rencontre des nouveaux mots dans divers contextes.  
La différence entre les résultats des deux classes s’explique peut-être par la différence de 
mise en place du thème et du dispositif dans les classes. En effet, dans la classe de 3P seuls 
les ateliers de vocabulaire étaient focalisés sur le thème de l’Afrique, alors que dans la classe 
d’1-2P, le thème du cirque était le thème central de la classe. Le temps consacré au thème 
était donc beaucoup plus limité dans la classe de 3P que dans celle d’1-2P. Dans la classe d’1-
2P, les élèves ont été plongés dans le thème du cirque et ce dernier a été travaillé dans 
plusieurs disciplines.  Les élèves ont visité la ménagerie du cirque Knie ce qui a rendu ce 
thème concret. Au contraire, dans la classe de 3P, le thème était uniquement dédié aux 
collectifs exposés dans la méthodologie et aux ateliers. Mettre en place un projet contextualisé 
dans les petits degrés permet peut-être une meilleure appropriation des apprentissages à 
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réaliser. Nous voyons là l’importance de mettre du sens dans les apprentissages et les projets 
que l’on propose aux élèves. Cela reste bien entendu une hypothèse et pour que cela soit 
confirmé il aurait fallu que le niveau des deux classes soit le même et que le thème étudié le 
soit également. Ces deux contextes différents ne nous permettent donc pas de faire une 
comparaison stricte des résultats. Ce que nous pouvons tirer de cette étude est que ce 
dispositif a permis aux élèves de progresser et que d’enseigner le vocabulaire apporte des 
résultats dans nos classes.   
Un autre point mérite d’être relevé. Certains mots de vocabulaire sélectionnés dans la grille 
d’observation de la classe de 3P ont été moins travaillé que d’autres. C’est le cas pour les 
mots “safari et sagaie”. Nous faisons l’hypothèse que si ces deux mots avaient été retirés du 
posttest, les résultats auraient été meilleurs.  
 
En ce qui concerne le choix des élèves, les résultats obtenus semblent confirmer que le 
dispositif est bénéfique pour tous les élèves quelles que soient leurs facilités ou leurs 
difficultés. L’élève 1 de la classe de 3P et les élèves C et D de la classe d’1-2P ont été choisis, 
car ce sont des élèves qui ont de la facilité dans les différents apprentissages scolaires. Il 
semblait donc pertinent de les sélectionner dans le panel pour pouvoir comparer leurs résultats 
à ceux des élèves ayant davantage de difficultés. Bien que certains élèves connaissaient plus 
de mots lors du prétest, les ateliers leur ont permis d’en connaître davantage et de progresser. 
Ces mêmes élèves arrivaient rapidement à comprendre les tâches demandées par l’adulte et se 
mettaient rapidement au travail. Nous pouvons donc faire un lien avec « l’activation », une 
des fonctions exécutives que nous avons évoquée dans le cadre théorique, en reprenant la 
définition de Gagné et al. (2009) qui affirment que « cette habileté exécutive se définit comme 
une mobilisation de l’énergie cognitive, qui permet le démarrage et le maintien en action de 
toutes les fonctions exécutives, ainsi que la mise en oeuvre des schémas cognitifs, au moment 
d’amorcer et de poursuivre une action intentionnelle » (p.19). Certains élèves arrivaient 
rapidement à se mettre au travail et comprenaient ce qui leur était demandé, alors que d’autres 
n’arrivaient pas à se concentrer et semblaient perdus face à ce qui leur était demandé.  C’est le 
cas pour l’élève E lors du pré-test qui n’a pas pu effectuer le prétest de manière adéquate. Il 
n’arrivait pas à regarder les images et répétait sans cesse qu’il n’arrivait pas et qu’il ne 
connaissait rien. Son comportement a été similaire dans les ateliers, où il était difficile de lui 
faire réaliser les tâches. Le résultat de cet élève diminue la moyenne du groupe au prétest 
puisqu’il n’a pas réussi à nommer une seule image correctement lors de ce moment.  
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Dans notre recherche, nous avons été confrontées à quelques biais. Tout d’abord, certains 
élèves sont restés “bloqués” lors des prétests et posttests. Comme exprimé ci-dessus, face à 
une nouvelle tâche, certains élèves n’ont pas su que dire, peut-être par peur de faire faux ou 
par timidité. Se retrouver face à l’adulte isolé du groupe classe était perturbant pour certains 
élèves qui ont peut être sentis qu’ils étaient évalués. Il était donc difficile de savoir si ces 
élèves-là connaissaient les termes exacts ou pas. Nous avons pu nous rendre compte lors des 
ateliers que parfois les élèves se régulaient entre eux. Effectivement, il n y a pas seulement 
l’enseignante qui régule un élève, mais il existe d’autres sources de régulation. Mottier Lopez 
(2012) précise que la régulation peut aussi avoir lieu entre deux élèves. Nous avons pu 
constater parfois que lorsqu’un élève ne connaissait pas un mot dans un atelier un de ses 
camarades lui donnait la réponse. Nous aurions pu noter cela et tenir compte de ses 
régulations entre élèves pour effectuer le résultat du posttest. En effet, dans des situations 
informelles les élèves ont tendance à montrer davantage de connaissances, puisqu’ils se 
sentent moins observés. Effectuer le post-test de manière moins frontale aurait peut-être 
apporté des résultats différents.  
Nos grilles d’observation répertoriaient une liste de mots précis. Nous avions ajouté à nos 
grilles une colonne pour les termes non-attendus par l’enseignante, mais proposés par les 
élèves. Cette autre colonne devait être utile pour analyser ces autres propositions. Cependant, 
dans nos résultats nous n’avons pas pris en compte ces réponses. Nous pouvons par contre 
faire un bref résumé des analyses de ces mots. Dans la classe de 3P, nous nous sommes 
rendues compte que lors du prétest, les autres termes donnés par les élèves étaient soit des 
termes n’ayant aucun lien morphologique avec la bonne réponse tout en ayant du sens, par 
exemple avec “pot” pour “mortier” ou “bâton” pour “pilon”, soit des termes proches comme 
“popotame” pour “hippopotame. En revanche, dans la classe d’1-2P nous avons noté que 
certains élèves ont utilisé des mots qui n’étaient pas présents dans la liste créée par 
l’enseignante mais qui témoignaient de connaissances supérieures de leur part. Les mots 
“monocycle, félin, fanfare ou orchestre” ont été prononcés par certains élèves, ce qui 
démontre qu’ils ont un vocabulaire plus élaboré que celui attendu.  
Comme exprimé ci-dessus, nous n’avons pas pris en compte les autres réponses des élèves. 
De ce fait, pour les résultats nous avons parfois dû noter que l’élève ne connaissait pas le mot 
alors que ce n’était peut-être pas le cas. Dans d’autres cas et grâce à nos observations, nous 
avons pu observer que certains élèves connaissaient les mots dans les ateliers mais n’étaient 
pas en mesure de les réinvestir dans le posttest. Cela a été le cas pour l’élève B dans la classe 
de 1-2P, qui durant l’atelier du memory arrivait à nommer les métiers “funambule” et 
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“dresseur”, mais qui une fois devant l’adulte n’était plus capable de nommer ces deux images. 
Toutefois, nous pouvons faire l’hypothèse que ces deux mots n’aient été actifs que dans sa 
mémoire à court terme pendant qu’elle jouait au memory. Lieury (2011) explique que notre 
mémoire à court terme peut retenir environ six ou sept éléments, il serait donc possible qu’elle 
ait retenu deux ou trois mots durant le memory, mais qu’ils n’aient pas été codés dans sa 
mémoire à long terme. Son résultat au posttest est peut-être inférieur à ses connaissances 
réelles et il aurait été intéressant d’effectuer une autre forme de posttest pour voir réellement 
quels mots elle connaissait. 
L’effet de groupe est également à prendre en compte. Nous avons pu constater que lorsque 
plusieurs élèves dissipés étaient réunis dans un même groupe cela engendrait de l’agitation et 
ne permettait pas à tous les élèves de progresser de manière efficace. Dans la classe de 3P, 
nous avons pu observer que certains groupes avaient de la peine à se concentrer dans la tâche, 
car ils parlaient de tout autre chose. En revanche dans d’autres groupes, au vu du climat plus 
studieux, nous faisons l’hypothèse que les élèves ont pu mieux mémoriser les mots proposés. 
Cela démontre l’importance d’une bonne réflexion lors de la formation des groupes. En 
d’autres termes, si l’élève X, placé dans le groupe des élèves ayant le plus de difficultés lors 
de cette recherche, avait été placé dans un autre groupe, ses résultats n’auraient peut-être pas 
été les mêmes.  
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7. Conclusion 
 
Cette recherche a permis de mettre en évidence différents éléments concernant la mise en 
place des ateliers de vocabulaire. Ce dispositif fait progresser les élèves et pas uniquement les 
élèves ayant des difficultés de langage, d’expression ou peu de vocabulaire. Les élèves ayant 
déjà de bonnes connaissances avant la mise en place des ateliers ont également appris de 
nouveaux mots. Lors du prétest, aucun élève ne connaissait tous les mots. Tous les élèves 
pouvaient alors progresser en apprenant de nouveaux mots. La langue française étant très 
riche, il aurait été possible de trouver davantage de mots liés aux thèmes si un élève avait eu 
un vocabulaire très développé au départ et connaissait déjà tous les termes attendus. Les 
ateliers sont donc adaptables aux élèves dans le but de favoriser une progression chez tous les 
enfants. Chacun mémorise les mots à son rythme et même si l’élève mémorise uniquement 
deux ou trois mots sur la période de travail cela prouve que ce dispositif est efficace.    
 
Toutefois, cette recherche comporte certaines limites. Premièrement, les ateliers organisés par 
groupe de quatre ou cinq élèves ne sont pas faciles à gérer pour l’enseignante. Elle doit 
prendre en compte que tous les élèves peuvent nécessiter de l’aide et par conséquent il est 
difficile d’être disponible pour tous en même temps. En effet, entre quatre à sept ans les 
élèves ne sont pas encore autonomes pour réaliser certaines tâches. La gestion des groupes et 
de l’ensemble de la classe est à prendre en compte lors de la mise en place d’un tel dispositif.  
 
Le temps à disposition pour ce type d’apprentissage est également une limite. Si l’on souhaite 
inscrire un thème dans un projet de classe, il est nécessaire d’avoir suffisamment de temps à 
disposition. Le dispositif des ateliers nécessite parfois des prolongements de certains 
moments par des regroupements pour discuter collectivement et faire émerger des stratégies 
chez les élèves. Cela requiert de la flexibilité au niveau de l’organisation temporelle. Le temps 
peut donc être un frein dans les apprentissages et la progression des élèves. Il faut savoir que 
le temps à disposition dépend du degré dans lequel est conduit le projet. Dans une classe d’1-
2P, nous avons remarqué qu’il était plus facile d’adapter l’horaire, alors qu’en 3P le temps 
était moins modulable au vu des exigences disciplinaires.  
 
En ce qui concerne le temps que nous avons passé dans ces deux classes, nous regrettons de 
ne pas avoir pu prolonger nos stages et donc notre recherche. Il aurait été intéressant de faire 
un deuxième posttest en fin d’année pour analyser la progression des élèves sur une longue 
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période. Si ce prolongement avait été possible, nous aurions ainsi pu observer si les élèves 
avaient retenu les mots dans leur mémoire à long terme. Dans la classe de 3P, le thème de 
l’Afrique s’est prolongé à travers l’analyse et la lecture d’un livre sur le sujet. Fin mai, les 
élèves ont également participé à un spectacle sur ce thème. Bien que nous ne puissions pas 
porter de conclusions concernant leur progression après notre intervention, nous tenons à 
apporter les propos récents de l’enseignante de cette classe. Elle nous a en effet confié que 
tous les élèves s’étaient beaucoup investis dans le projet au fur et à mesure du temps qui 
passait et que certains mots, dont la mémorisation était encore fragile en décembre, étaient 
maintenant connus de tous. Cela confirme l’idée que nous avons soutenue ci-dessus 
concernant la motivation des élèves et le sens d’un projet. Quand les élèves sont guidés par un 
projet de classe, leur capacité à retenir de nouveaux mots est supérieure à celle qu’ils ont 
quand les activités ne sont pas inscrites dans un projet particulier.  
 
Une autre limite observée est que certains ateliers de la classe de 3P freinaient la progression 
des élèves dans leur apprentissage du vocabulaire. En effet, dans l’atelier des descriptions 
d’images la présence de l’enseignante était indispensable et dans d’autres ateliers la lecture 
était un pré-requis. Les élèves non-autonomes dans ces tâches ont donc été très vite mis en 
difficulté.  
 
En ce qui concerne notre pratique enseignante, nous avons constaté qu’il était très motivant de 
travailler en ateliers non seulement pour les élèves mais également pour nous-mêmes. 
S’investir dans des projets de classe motivants requiert de l’investissement et du temps. Se 
rendre compte que nos élèves ont progressé dans le dispositif proposé est une petite victoire. 
Cela nous motive fortement à mettre en place des ateliers dans notre classe dès la rentrée 
prochaine, car aider nos élèves en vocabulaire c’est les aider à progresser non seulement dans 
ce domaine, mais également dans toutes les autres disciplines scolaires.  
Comme exprimé ci-dessus, les ateliers ont été bénéfiques aux deux classes bien que le degré 
d’enseignement ne soit pas le même. Il serait intéressant de voir si un tel dispositif est encore 
possible en 4 ou 5P. Sachant que plus les années passent, plus l’enseignement a tendance à 
devenir et à demeurer frontal. Est-ce qu’un dispositif d’ateliers comme celui proposé dans 
cette recherche pourrait convenir aux degrés supérieurs de la scolarité en ayant comme but la 
progression en vocabulaire ?   
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10. Annexes 
Annexe n° 1 
Grille d’observation pour le pré-test et le post-test – classe de 3P. 
                  
Termes choisis Termes choisis employés Autres termes employés Commentaires 
1.       Lion     
2.       Crocodile     
3.       Eléphant     
4.       Eléphanteau     
5.       Guépard     
6.       Hippopotame     
7.       Rhinocéros     
8.       Gazelle     
9.       Acacia    
10      Baobab     
11       Pirogue     
12       Sagaie     
13       Pilon (bâton)     
1   Mortier (récipient)     
15       Case     
16       Tam-Tam     
17       Safari     
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Annexe n° 2 
Grille d’observation pour le pré-test et posttest – classe d’1-2P. 
            
Mots à 
connaître 




Le chapiteau    
Le dromadaire / 
chameau 
   
La cage    
Le lama    
La roulotte / 
caravane 
   
Le clown    
Le jongleur    
Le dompteur / 
dresseur 
   
Le funambule    
Le trapéziste    
Le magicien    
La piste    
Les musiciens    
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Annexe n°3 / Atelier 1 - classe 3P 
 
 
Annexe n°4 / Atelier 2 - classe 3P 
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Annexe n°5 / Atelier 3 - classe 3P 
 
 
Annexe n° 6/ Atelier 4 - classe 3P 
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Annexe n° 7/ Atelier 5 - classe 3P 
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Annexe n° 8 / Atelier 1 – classe 1-2P 
Memory : chaque image était doublée pour le jeu.  
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Annexe n° 9 / Atelier 2 : Classe 1-2P 
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Annexe n°10   / Atelier 3 – Classe 1-2P 
 
Les élèves devaient classer des images selon un critère qu’ils choisissaient. Ci-dessous, 
quelques images données aux élèves. 
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Annexe n° 11 
Calendrier pour la classe de 3P  
10 octobre Prétest 
31 octobre Introduction du thème de l’Afrique 
7  novembre Premier collectif et ateliers 
14 novembre Deuxième collectif et ateliers 
21 novembre Troisième collectif et ateliers 
28 novembre Quatrième collectif et ateliers 
5  décembre Cinquième collectif et ateliers 
12 décembre Posttest 
 
Annexe n°12 
Calendrier pour la classe d’1-2P 
7 octobre  Prétest 
10 octobre  Visite de la ménagerie du cirque Knie  
28 et 31 octobre  Collectif les animaux du cirque  
4 et 7 novembre  Collectif métiers du cirque + atelier 1 
11 et 14 novembre Collectif matériel du cirque + atelier 2  
18 et 21 novembre Collectif poésie du cirque + atelier 3  
25 et 28 novembre Collectif + fin des ateliers  









Ce travail porte sur l’apprentissage du vocabulaire au premier cycle. Notre recherche vise à 
présenter et à analyser les résultats du dispositif que nous avons mis en place dans nos classes 
de stage : les ateliers de vocabulaire. Durant un semestre, différents ateliers en lien avec un 
thème précis ont été proposés dans deux classes du cycle 1 : une classe d’1-2P dans un 
contexte urbain et une classe de 3P en contexte rural. Nous avons introduit du vocabulaire lors 
de moments collectifs et des ateliers. Les tâches choisies pour les ateliers ont été créées afin 
de favoriser la meilleure appropriation possible des nouveaux concepts.  
L’analyse des résultats nous a permis de constater une progression du vocabulaire spécifique 
travaillé dans les deux classes.  
La discussion inclut plusieurs hypothèses pouvant expliquer cette progression, notamment la 
multiplication des contextes dans lesquels les élèves ont rencontré les nouveaux mots, la 
similitude des tâches proposées pour le prétest et le posttest, la motivation engendrée par le 
projet. Dans cette partie, quelques biais sont également présentés. 
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